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Wspoétnauczanie i jego znaczenie dla procesu edukacji.
Przeglad badan

Niniejszy artykul jest proba syntezy wynikéw badan nad znaczeniem wspéinauczania dla prze-
biegu procesu edukacji. W pierwszej czesci tekstu zdefiniowano pojecie wspéinauczania i doko-
nano klasyfikacji obszaréw, w ramach ktérych analizowane jest wspéinauczanie. Nastepnie opi-
sano istniejace modele wspdlnauczania, czynniki, od ktérych moze zaleze¢ jako$¢ wspoétpracy
miedzy nauczycielami, a takze korzysci plynace z takiego sposobu wspodlpracy dla pedagogoéw.
Na koficu oméwiono znaczenie wspdlnauczania dla uczniéw zaréwno w aspekcie ich rozwoju
poznawczego, jak i spolecznego.

Stowa kluczowe: wspoélnauczanie, modele, korzysci, funkcjonowanie poznawcze, funkcjonowa-
nie spoleczne

Co-teaching and its importance for educational process.
Review of research

This manuscript attempts to synthesise results of research on importance of co-teaching for the
process of education. In the first part of the text we defined co-teaching and we classified areas, in
which co-teaching is analysed. Further, we described existing models of co-teaching, potential de-
terminants of cooperation between teachers, as well as benefits of such way of collaboration. At
the end we discussed importance of co-teaching for students — in the case of cognitive, as well as
social functioning.

Key words: co-teaching, models, benefits, cognitive functioning, social functioning



Wspdtnauczanie i jego znaczenie dla procesu edukacji. Przeglgd badari 77

Wprowadzenie

Co-teaching to niezmiernie popularny w anglojezycznej literaturze termin,
ktéry nie ma utrwalonego polskiego odpowiednika. W tym artykule proponuje-
my, by uzywaé nazwy wspdnauczanie, zastosowanej niedawno w publikacji
Giebultowskiej (2021). Wspdtnauczanie mozna zdefiniowa¢ jak partnerstwo nau-
czyciela i pedagoga specjalnego lub innego specjalisty w celu wspélnego naucza-
nia zréznicowanej grupy uczniéw, w tym uczniéw z niepelnosprawnosciami lub
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w klasach w szkolach ogélnodostepnych
(Friend i in. 2010). Czesé¢ badaczy dodaje, ze celem tej wspolpracy jest takie zorga-
nizowane nauczania, aby w sposéb elastyczny i adekwatny zaspokaja¢ potrzeby
edukacyjne wszystkich uczniéw. Wspdinauczanie jest zjawiskiem zlozonym, co
bardzo utrudnia zbudowanie jego jednoznacznej, sprawozdawczej definicji. War-
to zwroci¢ uwage na dwie kwestie.

Po pierwsze, niejednoznaczne jest uzyte w niej pojecie specjalisty. W wielu
krajach popularna praktyka jest zatrudnianie w szkotach paraprofesjonalistow do
wspomagania zaspokajania specjalnych potrzeb (Farrell i in. 2010). Osoby te nie
maja formalnych kwalifikacji do wykonywania zawodu pedagoga specjalnego,
a czasami ich ogdlne kwalifikacje sa bardzo niskie. Zdarza sie jednak coraz cze-
Sciej, ze pracownicy ci odbywaja intensywne szkolenia, co w polaczeniu z do-
$wiadczeniem praktycznym czyni z niech osoby merytorycznie przygotowane do
pracy. Co wiecej, badania pokazuja, ze paraprofesjonalisci czesto wykonuja te
same zadania co wykwalifikowani pedagodzy specjalni (Farrell i in. 2010). Pod-
sumowujac, ze wzgledu na nasilajacy sie trend zatrudniania paraprofesjonalistéw
zaciera sie stopniowo granica miedzy nimi a pedagogami specjalnymi. Jednak
wspoélnauczanie nadal dotyczy sytuacji, w ktorej w klasie szkolnej wspolpracuje
nauczyciel i wykwalifikowany specjalista, najczesciej pedagog specjalny, i tak
bedzie ono rozumiane w niniejszej analizie. Po drugie, bardzo silnie akcentuje sie,
ze we wspdlinauczaniu chodzi o prace dwdéch nauczycieli z ta sama klasa szkolng
wylacznie, a przynajmniej w wyraZznie przewazajacej czesci czasu, w tej samej
sali. To z kolei odréznia wspélnauczanie od form ksztalcenia, ktére polegaja na
nauczaniu uczniéw z niepelnosprawnoscia poza klasa szkolna (indywidualnie lub
w malych grupach), mimo ze uczniowie ci sg formalnie czlonkami heterogenicz-
nej klasy szkolnej. Rozwigzania takie byly wielokrotnie poddawane krytyce jako
wypaczajace idee wlaczania. Przed kilku laty kwestia ta byla przedmiotem ozy-
wionej debaty takze w Polsce [https:/serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/
1042633, nauczanie-indywidualne-ulubiona-szkola-men-ostro-krytykuje-resort.html].

Wspédlnauczanie jest bardzo waznym zagadnieniem we wspdlczesnej peda-
gogice specjalnej, gdyz jest to kluczowy sposéb wdrazania edukacji wiaczajacej.
Ta za$ stale sie rozwija pod wzgledem iloSciowym, tzn. coraz wiecej uczniéw
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z niepelnosprawnoscia pobiera nauke w szkolach ogélnodostepnych (Buchner
iin. 2021). W Polsce ponad polowa uczniéw z orzeczeniem o potrzebie ksztalcenia
specjalnego uczeszcza do szkét ogélnodostepnych (Buchner i in. 2021).

Chociaz w kraju prowadzi sie duzo badan na temat edukacji wlaczajacej, to
zainteresowanie wspdlnauczaniem jest doé¢ ograniczone. Kontrastuje to z bogata
literatura anglojezyczna. By uzupelni¢ cho¢ czesciowo luke w krajowej literaturze,
w niniejszym przegladzie przeanalizowaliSmy gléwne watki problemowe podej-
mowane w badaniach zagranicznych na temat wspdtnauczania i opisaliémy klu-
czowe ustalenia z nich plyngce. W tym celu wykorzystaliSmy przede wszystkim
wczedniejsze przeglady systematyczne oraz metaanalizy badan. Korzystajac z baz
danych PsycINFO i ProQuest znalezliémy 10 takich opracowan. Zostaly one opu-
blikowane miedzy 2000 a 2021 rokiem. Zdecydowana wiekszo$¢ z nich ukazala sie
w postaci artykuléw, jedno jako rozdzial w ksiazce i jedno jako doktorat (por. tab. 1).
Mimo ze wiekszoé¢ dostepnych prac przegladowych jest wzglednie nowa, wy-
szukiwaliémy za pomoca wskazanych baz publikacji, ktére ukazaly sie po okre-
sach objetych przegladami i metaanalizami, i wlaczaliSmy je do naszych analiz.

Klasyfikacja obszaréw tematycznych w badaniach
dotyczacych wspéinauczania

Badania na temat wspéinauczania sa wielowatkowe i bardzo zréznicowane ze
wzgledu na metodologie (metody ilosciowe, jakosciowe, mieszane; schematy
poprzeczne i podluzne; z udzialem nauczycieli i pedagogéw specjalnych, samych
uczniéw z niepelnosprawnoscia i/lub o typowym rozwoju lub z jednoczesnym
badaniem nauczycieli i ucznidéw) i jakos¢. Czesto podkresla sie, ze dotychczas
dominowaly badania o umiarkowanej jakosci, co oczywiscie ogranicza zaufanie
do wnioskéw, ktdre sie z nich wycigga (np. King-Sears i in. 2021). Ze wzgledu na
problematyke Friend i in. (2010) uznali, ze mozna je podzieli¢ na trzy grupy: (1)
dotyczace rél przyjmowanych przez nauczycieli i pedagogéw specjalnych w dia-
dach iich wzajemnych relacji, (2) dotyczace kwestii zwigzanych z organizacjg
nauczania, w tym planowaniem wspoélnych zaje¢ i rozmieszczaniem uczniéow
w klasach, oraz (3) efektéw pedagogicznych wspdlnauczania, w tym osiagniec
szkolnych, rozwoju spolecznego, frekwencji uczniéw i ich subiektywnych do-
Swiadczen w klasie. W niniejszym przegladzie zaproponowaliémy nieco inny
podzial badan, ktéry w naszej ocenie lepiej porzadkuje ich tematyke, uwzglednia
nowe trendy w badaniach, ktére ujawnily sie w ostatniej dekadzie i jest bardziej
dopasowany do potrzeb polskiego odbiorcy. Wykorzystywany w tym przegladzie
podzial obejmuje zatem: (1) modele wspdinauczania, ich popularnosc i wzajemne
relacje miedzy nauczycielami, (2) korzysci odnoszone przez nauczycieli ze wspoél-
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pracy, (3) uwarunkowania efektywnosci wspoéltpracy, w tym planowanie lekcji
isposéb doboru par, (4) osiggniecia szkolne uczniéw z i bez niepelnosprawnosci,
oraz (5) rozwdj spoteczny uczniéw.

Modele wspoéinauczania wykorzystywane w procesie
edukacji uczniow

Wspblpraca nauczycieli w klasie niesegregacyjnej moze odbywac sie w roz-
nych modelach, rézniacych sie pod wzgledem skutecznodci i czestosci wystepo-
wania. Szeroko cytowany w literaturze podzial Cook i Friend (1995) wyréznia
sze$¢ modeli wspdlpracy:

Jeden naucza, drugi obserwuje (One teach, one observe);
Jeden naucza, drugi asystuje (One teach, one assist);
Nauczanie paralelne (Parallel teaching);

Nauczanie alternatywne (Alternative teaching);
Nauczanie zespotowe (Team teaching);

ARSI I e

Stacje zadaniowe (Station teaching).

Pierwsze dwa modele sg do siebie zblizone. Istnieje w nich wyraZna granica mie-
dzy rolami pelnionymi przez nauczycieli: jeden prowadzi lekcje, a drugi obserwuje
badz udziela pomocy uczniom. Takie rozwigzanie nie wymaga od nauczycieli zbyt
duzego wysitku przy wczesniejszym planowaniu lekcji. To nauczyciel wiodacy pla-
nuje zajecia, a nauczyciel wspomagajacy przygotowuje ewentualne dostosowania dla
uczniéw z niepelnosprawnosciami i udziela im pomocy w trakcie lekgji. Za zalete tego
rozwigzania mozna uzna¢ latwy dostep do bezposredniego wsparcia dla uczniow
z trudnoéciami (Cook, Friend 2005). Taki model wspétpracy wiaze sie czesto z depre-
cjonowaniem roli nauczyciela wspomagajacego i umniejszaniem jego kompetencji,
na co wskazuja sami nauczyciele wspomagajacy (Kobylanska, Krzemifiska 2004;
Scruggs, i in. 2007). Jak podkreslaja Strogilos i King-Sears (2019) role nauczycieli i po-
wigzane z nimi obowigzki powinny by¢ podzielone bardziej réwnomiernie, niz
przewiduja to charakteryzowane modele.

Model trzeci, nauczanie paralelne, zaklada, ze obydwaj nauczyciele wspdlnie
planuja lekcje, a pézniej kazdy z nich prowadzi ja z potowa klasy. Takie rozwia-
zanie umozliwia aktywne uczestnictwo uczniéw w lekcji, a takze zastosowanie
metod pracy lepiej dostosowanych do poszczegélnych uczniéw, niz w nauczaniu
calej klasy przez jednego nauczyciela. Przydzial uczniéw do poszczegdlnych grup
moze by¢ dokonywany ze wzgledu na rézne kryteria i nie musi by¢ sztywny.
Z drugiej strony jednak, model ten wymaga bardzo starannego zaplanowania
przebiegu lekgji tak, aby obie grupy zdobyly te sama wiedze w tym samym czasie
(Cook, Friend 1995; Friend i in. 2010).



Wspdtnauczanie i jego znaczenie dla procesu edukacji. Przeglgd badari 83

W modelu czwartym, alternatywnym nauczaniu, jeden z nauczycieli pracuje
z mniejsza, kilkuosobowg grupa uczniéw, podczas gdy drugi prowadzi lekcje dla
reszty klasy. Uczniowie w mniejszym zespole moga powtdrzy¢ materiat lub nad-
robi¢ braki, moga tez realizowac ten sam materiat, co reszta klasy. Praca w malej
grupie umozliwia czestsze interakcje z nauczycielem i pozwala na dostosowanie
metod do indywidualnych mozliwosci i potrzeb uczniéw. Rozwigzanie takie wia-
ze sie jednak z ryzykiem stygmatyzacji uczniéw, ktérzy ucza sie w mniejszej gru-
pie (Cook, Friend 2005).

Kolejny z modeli, nauczanie zespotowe, polega na wspdélnym prowadzeniu lek-
Gji przez obydwu nauczycieli. Takie rozwigzanie wymaga od nauczycieli wyso-
kiego poziomu wspélpracy oraz wzajemnego zrozumienia. Obydwaj nauczyciele
w réwnym stopniu odpowiadaja za przygotowanie lekgji i jej przeprowadzenie,
co jest niewatpliwa zaleta tego modelu (Cook, Friend 2005).

Ostatni z wyréznionych modeli to stacje zadaniowe. Polega on na podzieleniu
materiatu lekcji na kilka czeséci. Kazda z nich jest prezentowana na oddzielnej
»stacji”. W przypadku dwéch nauczycieli tworzone sa dwie stacje; za kazda od-
powiedzialny jest jeden nauczyciel. Mozna réwniez stworzy¢ dodatkowa, trzecig
stacje, przy ktérej uczniowie pracujg samodzielnie. Wymaga to jednak pewnego
poziomu umiejetnosci uczniéw, co bywa problematyczne w przypadku klas wla-
czajacych. Samodzielna praca uczniéw moze by¢ jednak czeSciowo kierowana.
Dzi§ duze mozliwosci takiego strukturyzowania aktywnosci uczniéw stwarzajq
interaktywne, elektroniczne programy dydaktyczne. Wiele z nich udziela ucz-
niom informacji zwrotnej, a niektére sg nawet w stanie dynamicznie udziela¢ im
wskazéwek na podstawie oceny wczesniejszych wykonan (Kim i in. 2018). Wte-
dy, gdy ograniczony jest dostep do odpowiednich urzadzeni i programéw nau-
czyciele mogg siegnaé po tradycyjne rozwigzania, np. nieco dzi§ zapomniane
fiszki dydaktyczne wymyslone przez Freineta ponad sto lat temu. Zaleta tego
modelu sa réwne role nauczycieli a takze mozliwo$¢ wykorzystania przez nich ich
uzupelniajacych si¢ kompetencji (Cook, Friend 2005).

Modele moga by¢ uzywane zamiennie, a takze by¢ modyfikowane, np. przy
nauczaniu paralelnym, na koniec lekcji mozna ja podsumowac wspdlnie z cala
klasa. Jednak liczne badania, prowadzone w réznych okresach, konsekwentnie
wskazuja, ze nauczyciele nieréwnomiernie wykorzystuja poszczegdlne modele.
Przeglady opublikowane kolo dekade temu dowodzg, ze praktyka w réznych
krajach jest wyraznie zdominowana przez model ,jeden naucza, drugi asystuje”
(Scruggs i in. 2007; Solis i in. 2012). Opublikowany ostatnio przeglad systematycz-
ny, do ktérego wlaczono 21 artykutéw ilosciowych i jakosciowych z lat 2008-2019
dowodzi, ze tendencja ta nie ulega zmianie (Iacono i in., 2021). Obserwowana
w $wiecie prawidlowos¢ zostala odnotowana takze w badaniach polskiej praktyki
(Garlej-Drzewiecka 2004).
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Badacze sa zgodni, Ze dominacja jednego modelu wspdlpracy jest niekorzyst-
na dla rozwoju wspdlnauczania i jego jakosci. Bardzo czesto zwraca sie uwage na
to, ze w tym modelu rola pedagoga specjalnego jest podrzedna i sprowadza sie
do bycia asystentem nauczyciela wiodacego. Taki sposéb organizacji wspoéinaucza-
nia nie sprzyja wykorzystaniu potencjatu pedagogéw specjalnych, wytwarzaniu sie
efektu synergii i wzajemnemu transferowi wiedzy. Podrzedna rola pedagogéw
specjalnych powoduje ich dyskomfort, gdyz ich sugestie nie sa uwzgledniane
a zadania do wykonania sg im narzucane przez nauczycieli (Shin i in. 2016). To
nauczyciele wspomagajacy sa rowniez najczesciej odpowiedzialni za radzenie
sobie z trudnymi zachowaniami uczniéw. Za kluczowy z perspektywy teorii edu-
kacji wlaczajacej jako nowego modelu edukacji nalezy jednak uzna¢ problem, ze
omawiany model wspétpracy w niewielkim stopniu zmienia tradycyjne praktyki
dydaktyczno-wychowawcze w klasie szkolnej (Solis i in. 2012). Ciekawej egzem-
plifikacji tej tezy dostarcza badanie uwzglednione w przegladzie Shin i kolegéw
(2016), ktoére dotyczylto roznych przekonan nauczycieli i pedagogéw specjalnych
na temat radzenia sobie z zachowaniami uczniéw zakl6cajacymi porzadek
w klasie. O ile nauczyciele preferowali tradycyjne karanie za takie zachowanie,
o tyle wspolorganizujacy nauczanie pedagodzy specjalni zwracali uwage na po-
trzebe wzmacniania zachowan pozytywnych (Kroeger, Laine 2009). W sytuacji
nieréwnowagi 16l propozycje pedagogéw specjalnych maja male szanse na
wdrozenie, co podtrzymuje tradycyjne praktyki dydaktyczno-wychowawcze.

Uwarunkowania jakosci wspotpracy nauczycieli

Znaczna cze$¢ badan dotyczacych wspdéinauczania analizuje uwarunkowania
efektywnej wspodlpracy pomiedzy nauczycielami w klasie. Duza liczba takich
badan jest wprost proporcjonalna do zlozonosci i rozlegloéci zagadnienia. Do-
tychczas wyodrebnione teoretycznie i empirycznie potwierdzone czynniki, ktére
maja znaczenie dla efektywnosci wspélnauczania mozna pogrupowaé w nastepu-
jacy sposob: (1) czynniki zwigzane z organizacja i przygotowaniem wspélpracy,
(2) sposoby doboru nauczycieli do wspoétpracy, (3) cechy osobowosciowe nauczy-
cieli i styl komunikacji w diadach, (4) przygotowanie zawodowe do wspél-
naucznia w ramach programéw ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw specjalnych,
oraz (5) cechy zespoléw uczniowskich. Systematyczny przeglad Sruggs’a i kolegow
(2007), do ktdérego wlaczono 32 badania jakosciowe, wskazuje, ze dla efektywnej
wspoélpracy pomiedzy dwoma nauczycielami kluczowy jest czas po$wiecony na
planowanie lekgji. Takze pdzniejsze badania potwierdzajg te prawidlowos¢ (King-
Sears i in. 2021; Strieker i in. 2012). Nauczyciele, bez wzgledu na poziom naucza-
nia, podkreslaja, ze czas na wspodlne zaplanowanie lekcji jest bardzo wazny, jed-
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nak trudno im go wygospodarowa¢ (Shin i in. 2016). W badaniu Dieker’a (2001)
odnotowano, ze nauczyciele po§wiecaja Srednio ok. 45 minut tygodniowo na
wspdlne planowanie. Deklaruja jednak, Ze chcieliby przeznacza¢ na planowanie
wiecej czasu, okolo 2 godzin w tygodniu. Jednym ze sposobéw maksymalizacji
czasu przeznaczonego na planowanie i uporzadkowanie pracy jest stosowanie
réznych narzedzi, m.in. tzw. agendy spotkania (Tannock 2008) lub dokumentu do
wspoélnego edytowania w formie elektronicznej, np. Google Docs (Scruggs i Ma-
stropieri 2017).

Wsparcie administracyjne, kolejny z czynnikéw warunkujacych efektywnosé
wspolpracy, odnosi sie m.in. do kwestii planowania czy stwarzania mozliwosci
doskonalenia warsztatu pracy przez odpowiednia organizacje pracy szkot (Santoli
i in. 2008). Jak sugeruja nauczyciele, czas na wspdlne omdéwienie nadchodzacych
lekcji powinien znaleZ¢ sie w grafiku pracy danej osoby. Ponadto, szkola powinna
zapewni¢ nauczycielom szkolenia doskonalace, dotyczace charakterystyk po-
szczegblnych niepelnosprawnodci, strategii wsparcia, modeli wspolpracy czy
komunikacji interpersonalnej (Scruggs i in. 2007; Solis i in. 2012).

Scruggs, Masropieri i McDulffie (2007) wskazuja rowniez na tzw. dopasowanie
nauczycieli i dobrowolno$¢ uczestnictwa. Aby efektywnie razem nauczaé nauczy-
ciele muszg w pewien sposéb do siebie pasowac i wyraza¢ che¢ pracy z druga
osoba. Jakosciowe badania Jortveit'a i Kovac'a (2021) pokazaly, Ze istotne jest ich
wzajemne pozytywne nastawienie emocjonalne oraz partnerskie dzialanie,
w ktérym doceniany jest indywidualny wklad kazdego z nauczycieli. Jezeli pary
nauczycieli zostang zaaranzowane i narzucone z gory, np. przez dyrektora to
najprawdopodobniej wspolpraca nie bedzie efektywna. Niektérzy badacze
wspolprace miedzy nauczycielami okreslaja metaforycznie mianem ,zawodowe-
go malzenstwa” (ang. professional marriage), a jak pisali Mastropieri i inni — ,Aran-
zowanym malzenstwom zwykle sie nie udaje” (ang. Forced marriages often fail)
(2005: 265), dlatego dopasowanie w zakresie cech indywidualnych i podejscia do
nauczania, jak réwniez jasne sprecyzowanie pelnionych zadan w ramach przyje-
tych rél zawodowych sa niezwykle istotne dla powodzenia wspdlnauczania
(McDulffie i in. 2007). Zauwazono, ze jesli stworzone diady nauczycieli nie wspot-
pracuja ze sobg harmonijnie, roénie ryzyko, ze pedagog specjalny jest traktowany
jako asystent nauczyciela, ktéry przejmuje odpowiedzialnoé¢ za odrzuconych i
zaniedbanych przez niego uczniéw z niepelnosprawnosciami (Pancsofar, Petroff
2016; van Hover i in. 2012).

Innym warunkiem efektywnej wspolpracy jest komunikacja, ktéra staje sie
narzedziem do wyrazania wlasnych przekonan i opinii; do dyskutowania podzia-
tu obowigzkéw czy odpowiedzialnodci za konkretne dzialania w klasie szkolnej
lub do rozwigzywania pojawiajacych sie probleméw (Conderman 2011; Knacken-
doffel 2007). Efektywnos¢ komunikacji jest oczywiscie zwiazana ze swoboda doboru
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nauczycieli i pedagogéw specjalnych w diady oraz cechami ich osobowosci, jest jed-
nak badana jako odrebna kwestia (Shin i in. 2016). Za takim rozwigzaniem przemawia
przede wszystkim to, ze umiejetnosci komunikacyjne moga by¢ efektywnie podno-
szone w wyniku szkolen i treningéw, ktére mozna wlacza¢ do programéw ksztalce-
nia i doskonalenia nauczycieli. Badacze dostrzegaja potrzebe skutecznej komunikacji
miedzy nauczycielami nie tylko w toku zajec, ale takze podczas ich wczesniejszego
przygotowywania (Brown i in. 2013). Scruggs i Mastropieri (2017) wymienili kilka
istotnych elementéw skutecznej komunikacji:

a) aktywne stuchanie nauczyciela wspoélorganizujacego ksztalcenie,

b) unikanie personalnych komentarzy do omawianych sytuacji,

c) poszukiwanie wspodlnego celu,

d) stosowanie burzy mézgdéw jako narzedzia do poszukiwania rozwigzan,

e) spisywanie wyznaczonych celéw,

f) monitorowanie, czy wyznaczony cel zostal osiggniety.

Efektywna komunikacja ma znaczenie nie tylko dla jakosci wspéinauczania,
definiowanego przez pryzmat korzysci odnoszonych przez uczniéw, ale takze dla
korzysci, jakie ze wspodlpracy moga czerpaé nauczyciele i pedagodzy specjalni
(Shin i in. 2016).

Wséréd uwarunkowan zwiekszajacych efektywnosé wspoélpracy nauczycieli
Pancsofar i Petroff (2013) wskazuja na ich odpowiednie przygotowanie, szczegdl-
nie w okresie studiow. Wyniki przeprowadzonych przez nich badan ilosciowych
ujawnily, Ze nauczyciele, ktérzy mieli wiecej okazji do zglebiania wiedzy na temat
wspodlnauczania podczas zaje¢ akademickich czuli sie bardziej pewni siebie
w czasie wspodlnego nauczania w klasie szkolnej, prezentowali bardziej pozytyw-
ne nastawienie wzgledem niego i wieksze zainteresowanie rozwijaniem wiedzy
w tym zakresie. Podobne wnioski sformulowano w odniesieniu do grupy
nauczycieli, ktérzy uczestniczyli w kursach doskonalagcych w zakresie wspéinau-
czania juz w toku pracy zawodowej. Eksperci i nauczyciele wskazuja takze na
niedob6r odpowiednich szkolefr, doskonalacych umiejetnosci w zakresie pracy
w klasach wlaczajacych, w tym wspétnauczania (Lindner, Schwab 2020).

Kolejnymi, waznym czynnikiem dla powodzenia wspdinauczania jest odpo-
wiedni poziom umiejetnosci uczniéw. Zwlaszcza we wczesniej prowadzonych
badaniach nauczyciele zgtaszali poglad, ze uczniowie o niskim poziomie funkcjo-
nowania nie odnosza wystarczajacych korzysci ze wspdtnauczania (Scruggs i in.
2007). Jak juz sygnalizowano wcze$niej, wspdtnauczanie moze by¢ korzystng
forma nauki dla uczniéw z okreslonymi niepelnosprawnosciami (Iacono i in.
2021). Pearl, Dieker i Kirkpatrick (2012) sugeruja natomiast, ze w klasie, w ktorej
naucza dwoéch nauczycieli, uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
nie powinni przekraczac 30% liczby wszystkich uczniow.
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Korzysci ze wspo6lnego nauczania odnoszone przez nauczycieli

Badania prowadzone na przestrzeni ostatnich lat koncentrowaly sie na ocenie
korzysci plynacych ze wspélnego nauczania nie tylko w odniesieniu do uczniéw,
ale réwniez do nauczycieli (Lindner, Schwab 2020; Scruggs i in. 2007; Shin i in.
2016). Walther-Thomas (1997) scharakteryzowala cztery zasadnicze obszary ko-
rzysci dostrzeganych przez nauczycieli nauczajacych w tym modelu: wiekszy
stopiefi wspdlpracy z innymi specjalistami, indywidualne wsparcie, doskonalenie
zawodowe oraz satysfakcja z pracy.

W zakresie satysfakcji zawodowej nauczyciele podkreslali, ze rodzi sie ona
w efekcie dostrzegania sukceséw ucznidw. Szczegblne znaczenie przypisywali
wzrostowi osiggnie¢ edukacyjnych i doskonaleniu kompetencji spolecznych,
dzieki czemu mieli poczucie, ze wdrazane oddzialywania przynosza oczekiwane
rezultaty. Zwrdcili réwniez uwage, ze z kazdym wspoélnie tworzonym progra-
mem nauczania czuli wigksza satysfakcje z podejmowanego wysitku.

W przekonaniu wielu nauczycieli wspdéinauczanie umozliwia permanentne
doskonalenie wlasnego warsztatu pracy. Podkreslaja oni, ze kazdy z nich ma
okazje do dzielenia sie swoimi najlepszymi umiejetnosciami zawodowymi oraz
bogatym zapleczem wiedzy, wzbogacajac tym samym zasoby nauczyciela wspodl-
organizujgcego ksztalcenie.

Podkreslano takze znaczenie indywidualnego wsparcia, jakiego wzajemnie
udzielaja sobie nauczyciele w procesie wspdinauczania. Badani zauwazyli, ze
profesje nauczyciela zwyczajowo postrzega sie w kategoriach bycia osamotnio-
nym w konfrontacji z grupg uczniéw. Doswiadczenie wspodtpracy z innym nau-
czycielem w klasie szkolnej pozwolilo nauczycielom dostrzec dobre strony
wspolnego prowadzenia zaje¢. Wskazywali m.in. na poczucie wsparcia w poszu-
kiwaniu najlepszych rozwigzan sytuacji trudnych.

Korzysci ze wspdlnauczania nauczyciele upatrywali réwniez w zwiekszonej
wspolpracy z innymi specjalistami zatrudnionymi w szkole. Zaobserwowano, ze
wykazywali oni wéwczas wigksze osobiste zainteresowanie sytuacjg uczniéw
w oddzialach klasowych, chetniej udzielali wskazéwek oraz oferowali wsparcie
w postaci organizacji sesji szkoleniowych o okreslonej tematyce dla nauczycieli
(Walther-Thomas 1997).

Badania Austina (2001), w ktérych wykorzystano mieszang metodologie, po-
twierdzily wczesniejsze doniesienia, Zze wspdlne nauczanie przyczynia sie do
rozwoju zawodowego nauczycieli w zakresie wiedzy przedmiotowej oraz zwiek-
sza ich umiejetnosci w obszarze zarzadzania klasa czy adaptacji programéw nau-
czania. W opinii badacza wspélne nauczanie stanowi przestrzen do wymiany
doswiadczen, pomystéw i strategii ksztalcenia w klasach wspéttworzonych przez
uczniéw z réznorodnymi wyzwaniami rozwojowymi (Bessette 1999, za: Scruggs
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iin. 2007). Ponadto, Shin i inni (2016) zauwazyli, ze wzajemna wspodlpraca poma-
ga nauczycielom w dzieleniu si¢ swoimi spostrzezeniami i przyjmowaniu innej
perspektywy, ktérej wczedniej nie dostrzegali. Nauczyciele doceniaja takze moz-
liwos¢ dyskutowania pomystow, ich zasadnosci i mozliwych sposobéw realizacji.
Hargreaves (2003) sugerowal, ze wspoélpraca nauczycieli moze prowadzi¢ do
wzrostu ich poczucia pewnosci siebie w realizacji obowigzkéw zawodowych,
aw efekcie do wiekszej checi eksperymentowania ipodejmowania ryzyka
w tworzeniu programdéw nauczania oraz w prowadzeniu lekcji.

Do podobnych wnioskéw w swoich badaniach doszedl Frisk (2004, za:
Scruggs i in. 2007), dostrzegajac, ze wspdlpraca z drugim nauczycielem w oddzia-
le klasowym umozliwia zdobywanie doswiadczenia w odpowiednim dopasowy-
waniu tresci i metod nauczania do indywidualnych potrzeb i zasobéw uczniéw
oraz rozszerzaniu repertuaru §rodkéw reagowania na prezentowane przez nich
zachowania.

Sposréd innych korzysci warto wymieni¢ takze wspoldzielenie przez nauczy-
cieli organizujacych ksztalcenie odpowiedzialnosci za przebieg lekgji i caloksztalt
procesu nauczania uczniéw (Brown i in. 2013; Friend i Cook 2007). Doswiadczanie
wspOlpracy skutkuje zwiekszeniem entuzjazmu, zapatu do pracy i wzajemnego
zaufania, aw konsekwencji zmniejszeniem ryzyka wypalenia zawodowego
i ulatwieniem startu zawodowego miodym adeptom nauczania (Weiss i Brigham
2000; Giebultowska 2021). Nauczyciele nie czuja sie samotni w swoich dziala-
niach, poniewaz zawsze maja obok siebie partnera, ktéry stuzy wsparciem, a tak-
ze motywuje do podejmowania autorefleksji, rozwijania wiedzy i doskonalenia
umiejetnosci (Nevin i in. 2006). Jak pisze Giebultowska (2021), ,wspdinauczanie
ulatwia przejscie od kultury izolacji do kultury wspdlpracy i uczenia sie przez
wspdlne doswiadczenia”.

Na zakonczenie warto doda¢, ze wspdInauczanie przynosi korzysci niezalez-
nie od stazu pracy w zawodzie nauczyciela. Jak zauwazaja Murawski i Lochner
(2011), im wiecej pozytywnych do$wiadczeh zgromadza nauczyciele i im bardziej
beda rozwija¢ wiedze na temat wdrazania idei wspéinauczania, tym wiecej zyska-
ja odbiorcy wzajemnej wspolpracy nauczycieli, czyli uczniowie.

Osiagniecia szkolne uczniéw objetych wspétnauczaniem

Ocenianiu osiaggnie¢ szkolnych uczniéw w klasach objetych wspdinaucza-
niem poswiecono dotad stosunkowo duzo badan, co oczywiscie $wiadczy o zna-
czeniu tego zagadnienia. Poniewaz w wiekszosci przypadkéw byly to badania
ilosciowe, obejmujace pomiar bezposredni (poprzez testy osiggniec) lub posredni
(za pomoc ocen nauczycielskich) mozliwe bylo przygotowanie iloéciowych syntez
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takich wynikéw, zwanych metaanalizami. Do tej pory opublikowano 5 takich
metaanaliz, przy czym 4 dotyczyly osiggnie¢ uczniéw z niepelnosprawnosciami
i tylko jedna uczniéw o typowym rozwoju.

Pierwsza analize tego typu opublikowano przed 20 laty i obejmowala ono za-
ledwie 6 badan (5 z nich dotyczylo osiggnie¢ szkolnych) z lat 1989-1999, gdyz
tylko tyle spelnialo kryteria wlaczenia do préby (Murawski, Swanson 2001).
Wszystkie badania mialy charakter interwencji, a wiekszos¢ z nich trwala przez
jeden rok szkolny. Najwyzsza i generalnie wysoka site efektu zaobserwowano dla
osiagnie¢ z jezyka (obliczong na podstawie czterech efektéw z trzech badan,
d = 1,59), co oznacza, ze uczniowie w klasach ze wspdlnym nauczaniem osiagaja
wyzsze wyniki w nauce w zakresie jezyka niz w innych formach ksztalcenia. Wy-
niki dla osiagnie¢ z matematyki, na podstawie trzech badan i czterech efektéw,
byly znacznie stabsze, jednak wcigz umiarkowanie silne i pozytywne, na korzys¢
wspdlnego nauczania (d = 0,45). Niewielka, cho¢ pozytywna site efektu (d = 0,32)
ustalono dla ocen szkolnych (Murawski, Swanson 2001). Ograniczeniem tej anali-
zy jest nie tylko niewielka liczba badan, ale i ich mieszane schematy (czasami wla-
czano grupe kontrolng a czasami nie) oraz niejednorodno$¢ préb (uwzgledniano
zaréwno postepy uczniéw z niepelnosprawnosciami, jak i o typowym rozwoju).

Wyniki kolejnej metaanalizy, zaprezentowane tym razem w dysertacji, po-
zwolily uzupeni¢ nieco obraz przedstawiony przez Murawski i Swanson (Khoury
2014). Badanie to uwzglednilo 20 prac z okresu okolo 25 lat poprzedzajacych
ukonczenie rozprawy, w tym 13 dysertacji. Do szacowania sily efektu Kohury
uzyt wskaznika ¢ Hedge’a, ktéry ma zblizona interpretacje do d Cohena, (Lipsey,
Wilson 2001). Efekty uzyskiwane w poszczegdlnych badaniach wlgczonych do
metaanalizy byly bardzo zréznicowane, jednak ogélny efekt obliczony przez
autora byl pozytywny, cho¢ staby (g = 0,281; p < 0,05) i wskazuje na wyzsze wy-
niki uczniéw z niepelnosprawnoscia uczacych sie w klasach ze wspélnym nau-
czaniem w stosunku do uczniéw uczacych sie w alternatywnych formach ksztal-
cenia. W metaanalizie badano takze znaczenie kilku moderatoréw. Z aktualnej
perspektywy najbardziej ciekawe jest oszacowanie znaczenia formy ksztalcenia,
z ktérg poréwnywane bylo wspéinauczanie. Uczniowie, ktérzy uczyli si¢ w kla-
sach prowadzonych przez dwéch nauczycieli osiggali wyzsze wyniki w nauce
w stosunku do tych, ktérzy uczyli sie¢ w edukacji specjalnej (g = 0,435, p < 0,001),
ale juz miedzy uczniami uczacymi si¢ w klasach ze wspélnym nauczaniem
w stosunku do uczniéw w klasach tradycyjnych nie bylo réznic statystycznie
istotnych (g = -0,660). Méwiac inaczej, badanie to pokazalo wyzsza efektywnos¢
wspoélnauczania wzgledem form segregacyjnych, ale nie wzgledem alternatyw-
nych form wlaczajacych. Analizujac pozostale moderatory nie wykryto ani zna-
czenia szczebla szkolnego ani nauczanego przedmiotu.

Swoistg préba odpowiedzi na ograniczenie konkluzywnosci wynikéw po-
przednich metaanaliz, spowodowane niska lub nieznang jakoécig analizowanych
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badan jest publikacja Losinski’ego i kolegéw (2019). Badacze ci przygotowali me-
taanalize wynikéw badan osiagnie¢ szkolnych uczniéw szkét srednich, uczeszcza-
jacych do klas objetych wspdinauczaniem. Chociaz do metaanalizy tej wlaczano
obok publikacji takze rozprawy doktorskie, autorzy dokonali oceny jakosci
wszystkich badan. Postuzyli sie bardzo popularnymi standardami dla badan,
ktérych wyniki moga by¢ uznawane za dowody skutecznosci rozwigzan eduka-
cyjnych i tym samym uzasadnia¢ ich rekomendowanie praktykom, ustalonymi
przez Council for Exceptional Children (CEC-EBP, 2014). Standardy te sa dos¢ re-
strykcyjne i obejmujg 9 kryteriow, w tym wielko$¢ i randomizacje grupy ekspe-
rymentalnej i kontrolnej, jakos¢ pomiaru, koniecznoé¢ oceny dokladnosci wdra-
Zania programu edukacyjnego itp. (CEC-EBP, 2014). Srednia jakos¢ wlaczonych
do analizy 10 badaf wynosila 66%, a zadne badanie nie spelnialo wszystkich kry-
teriéw, przyjetych przez CEC. Por6wnujac osiggniecia szkolne uczniéw z niepel-
nosprawnosciami objetych wspdinauczaniem z osiggnigciami ich réwiesnikéw
ksztalconych przez znaczng cze$¢ czasu w formach wydzielonych poza heteroge-
niczng klasa szkolng (tzw. resource rooms) nie zaobserwowano istotnych réznic
(d = -0,012) — (Losinski i in. 2019). Wynik tego badania ma znaczenie przede
wszystkim dla edukacji specjalnej w USA i w innych krajach, ktére na szeroka
skale stosuja resource rooms, podlegajace obecnie krytyce jako rozwiazanie
sprzeczne z ideg edukacji wlaczajacej. Brak r6znic miedzy poréwnywalnymi for-
mami przy koniecznosci angazowania pedagogéw specjalnych w obu z nich
przemawia na korzy$¢ wspoélnauczania, jako rozwigzania mniej izolujacego
i stygmatyzujacego uczniéw z niepelnosprawnosciami.

Dotychczasowy cykl metaanaliz efektywnosci wspdlnauczania uczniéw
z niepelnosprawnosciami zamyka opracowanie King-Sears i kolegéow (2021).
Autorzy wlaczyli do analizy 26 publikacji, dysertacji i niepublikowanych raportéw
z lat 1999-2019, ktére zawieraly dane spelniajace kryteria. Analizie poddawano
wyniki obiektywnego pomiaru osiagnie¢ szkolnych uczniéw z niepelnosprawno-
$ciami, uczeszczajacych do klas 1-12. Badanie musialo zawiera¢ dane z pomiaru
poréwnawczego, gdzie jedna grupe stanowili uczniowie objeci wspdtnauczaniem
a drugga ich réwiesnicy z klas/szkét specjalnych lub resource rooms.

Ogolny efekt metaanalizy jest pozytywny i umiarkowanie silny (g = 0,47),
a zatem wskazuje na wyzsze osiaggniecia uczniéw objetych wspdlnauczaniem niz
alternatywnymi formami ksztalcenia specjalnego. Warto jednak podkresli¢, ze
efekt ten byl istotnie nizszy w badaniach, w ktérych stosowano losowy dobér do
grup poréwnawczych lub dopasowywano uczniéw o poréwnywalnych charakte-
rystykach (g = 0,24) niz przy innych sposobach doboru préb (g = 0,51). Nie odno-
towano za to istotnych statystycznie r6znic miedzy efektami poréwnan osiggniec
uczniéw objetych wspdinauczaniem i ksztalceniem w resource rooms (g = 0,41) lub
w klasach/szkolach specjalnych (g = 0,51). Dla raportowanej sily efektu nie miat
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znaczenia takze rok prowadzenia badan — badania nowsze nie przynosily bar-
dziej obiecujacych wynikéw, niz starsze.

Wyniki metaanliz warto uzupelni¢ przypomnieniem rezultatéw krajowych
badan, w ktérych poréwnywano osiagniecia szkolne uczniéw z niepelnospraw-
nosciami z klas prowadzonych przez dwdch nauczycieli (tzw. klas integracyj-
nych) z osiagnieciami uczniéw szkot specjalnych, a przede wszystkim klas ogol-
nodostepnych, nie objetych wspéinauczaniem. W najwiekszym dotad badaniu
odnotowano wyzsze osiggnigcia uczniow z niepelnosprawnoscia intelektualng
z Kklas integracyjnych i ogélnodostepnych, niz ich réwiesnikéw ze szkél specjal-
nych, cho¢ efekt ten byt staby — odpowiednio d = 0,23 1 0,21 (Szumski, Karwowski
2014). Nie zaobserwowano za to réznic miedzy osiggnieciami uczniéw z dwéch
form wlaczajacych (ze wspéinauczaniem i bez). Inne badania krajowe, prowa-
dzone na mniejszych grupach przyniosly mniej jednoznaczne wyniki, czasami
wskazujac na przewage wspdinauczania nad formami alternatywnymi, a czasami
nie (por. Buchnat 2015; Chrzanowska 2003; Papuda-Dolifiska 2017).

Dotychczas opublikowano tylko jedna metaanalize uwzgledniajaca znaczenie
wspdlnauczania dla osiggnie¢ szkolnych uczniéw bez specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych, jednak uwzgledniano w niej tylko dwa warianty wspoéinauczania:
w pelnym wymiarze czasu oraz czeSciowo, gdy pedagog specjalny byl obecny
w klasie tylko na niektérych lekcjach (Szumski i in. 2017). Chociaz sita efektu
w pierwszym typie klas wynosita d = 0,19 a w drugim tylko d = 0,05, to wyniki te
nie r6znily sie istotnie. Ustalenie, Ze uczniowie o typowym rozwoju nie odnosza
znaczacych korzyéci ze wspétnauczania w klasach wlgczajacych zostato potwier-
dzone w podluznym badaniu polskich gimnazjalistow, w ktérym poréwnywano
zmiany osiggniec szkolnych uczniéw z jezyka polskiego i matematyki uczeszcza-
jacych do klas integracyjnych, ogdélnodostepnych z uczniami z niepelnospraw-
noscig i tradycyjnych klas bez uczniéw z niepelnosprawnoscia (Szumski i in.,
w recenzjach).

Funkcjonowanie spoleczne uczniéw uczestniczacych
we wspoélnauczaniu

Istniejagce przeglady systematyczne literatury na temat wspdtnauczania sto-
sunkowo rzadko podejmuja kwestie funkcjonowania spolecznego uczniéw, a ich
ustalenia sa niekonkluzyjne (Murawski, Swanson 2001; Scruggs i in. 2001). Jed-
nym z powodéw tego stanu moze by¢ to, ze funkcjonowanie spoleczne jest bar-
dzo zlozonym obszarem. Z jednej strony w jego zakres wchodza rézne doswiad-
czenia spoleczne uczniéw w szkole (relacje z nauczycielami i réwiesnikami,
otrzymywane wsparcie, doswiadczane emocje itp.), z drugiej za$ réznego typu
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umiejetnosci spoleczno-poznawcze, traktowane jako cechy (np. zdolnosé¢ rozu-
mienia innych, empatyczno$¢, umiejetnos¢ skutecznego porozumiewania sie,
samokontrola itp.). W metaanalizie Murawski i Swanson (2001) uwzgledniono
jedno badanie na temat funkcjonowania spolecznego uczniéw z trudnosciami
w uczeniu. Metaanaliza o$miu efektéw (zaréwno cech, jak i doswiadczenr spo-
tecznych) wskazata na brak istotnych réznic miedzy wynikami uczniéw podda-
wanych wspdnauczaniu i ich réwiesnikéw z klas, w ktérych pedagodzy specjalni
wspomagali nauczycieli przez 1-2 godziny dziennie, gléwnie jako konsultanci —
d = 0,08. Inne badania iloSciowe, nie objete przegladami systematycznymi takze
wskazuja na brak wyraznej przewagi wspdlnauczania nad alternatywnymi for-
mami ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciami w zakresie funkcjonowania
spolecznego (Rea i in. 2002; Wiener, Tardif 2004). Ta prawidlowos¢ znajduje takze
posrednie wsparcie w wynikach nowej metaanalizy, w ktérej nie odnotowano
korzysci w funkcjonowaniu psychospotecznym ani uczniéw z niepelnosprawno-
ciami (d = 0,00) ani uczniéw o typowym rozwoju (d = 0,06) z uczeszczania do
klas wlaczajacych (Kramer i in. 2021). Metaanaliza ta jednak dotyczyla edukacji
wlaczajacej, a nie wspéinauczania jako jednego z jej wariantow.

Wyniki iloSciowych badan uwzgledniajacych bezposredni pomiar funkcjo-
nowania spolecznego kontrastujg z badaniami opinii nauczycieli. W jakosciowej
analizie Scruggsa i in. (2007) stwierdzono, ze wspdlne nauczanie przynosi korzy-
Sci spoleczne zar6wno uczniom bez niepelnosprawnosci, jak i z niepelnospraw-
noscia. Zauwazono, ze dla uczniéw bez niepelnosprawnosci wspélpraca nauczy-
cieli w klasie jest modelem zachowan, na ktérym moga i powinni si¢ wzorowac.
Wspomniano takze, ze wérdd analizowanych badan korzysci spoleczne dla tej
grupy uczniéw byly wymieniane czesciej niz te dotyczace osiagnie¢ szkolnych,
ale nie sprecyzowano o jakie konkretnie korzysci chodzi. Zauwazono, ze w przy-
padku uczniéw z niepelnosprawnoscia najwiekszym pozytywem jest mozliwosé
przebywania, obserwagji i nasladowania uczniéw bez niepelnosprawnosci — jest
to stala okazja modelowania wlasciwych zachowan w grupie réwieéniczej.
Ta rozbieznoé¢ przekonan i obserwacji nauczycieli z wynikami badan uczniéw
wymaga empirycznych weryfikacji i dalszych naukowych wyjasnien.

Podsumowanie

Dotychczas przeprowadzone badania dostarczaja dos¢ bogatej wiedzy na temat
wspdlnauczania, pozostawiajg jednak nadal wiele kwestii nierozstrzygnietych.

Przede wszystkim mozna przyjaé, ze wspdnauczanie jest rozwigzaniem or-
ganizacyjno-dydaktycznym o umiarkowanej skutecznosci dla uczniéw z niepel-
nosprawnosciami. Wiekszos¢ uzyskanych dotad miar efektéw miesci sie w prze-
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dziale miedzy 0,4-0,5, co oznacza, ze przecietny uczeir w klasach objetych wspol-
nauczaniem ma osiggniecia szkolne lepsze niz 66-69% uczniéw ksztalconych
w formach bardziej segregacyjnych - szkotach/klasach specjalnych lub resource
rooms. Cho¢ przewaga ta moze sie wydawac niewielka, warto przypomnie¢, ze
taki poziom korzysci jest typowy dla wielu rozwigzan cenionych i stosowanych
w edukagcji szkolnej (Hattie, Yates 2014). Jesli uwzglednimy, ze wspdinauczanie
posiada takze inne zalety, takie jak zapewnienie uczniom z niepelnosprawno-
Sciami dostepu do edukacji blisko miejsca zamieszania oraz przelamywanie
uprzedzen wzgledem tej grupy ludzi, mozna bedzie uznac¢, ze badania dostarcza-
ja naukowych przeslanek do dalszego upowszechniania tej formy ksztalcenia.

Wspdlnauczanie jest rozwigzaniem stosunkowo nowym, stosowanym na
szersza skale od okoto 30 lat. Istnieje zatem przestrzen do jego doskonalenia, i tym
samym zwiekszania jego efektywnosci. Badania wskazuja na obiecujace kierunki
tego typu dziatan. Przede wszystkim zwraca sie uwage na potrzebe traktowania
wspdlnauczania jako kluczowego elementu zreformowanego szkolnictwa, a nie
prostego uzupelnienia istniejacego stanu rzeczy. Wraz z upowszechnianiem
wspoétnauczania nalezy zatem zmienia¢ wiele elementéw organizacji pracy szkot,
systeméw ksztalcenia i profesjonalnego wspierania nauczycieli. Chociaz jak dotad
odczuwamy niedobér wynikéw badan wskazujacych na bezposredni zwiazek
miedzy czasem poswieconym przez nauczycieli i pedagogéw specjalnych na
wspdlne przygotowywanie zaje¢ i pedagogicznymi efektami wspdlnauczania, to
jest bardzo duzo badan prowadzonych wsréd nauczycieli, pedagogéw specjal-
nych i ekspertéw od edukacji, ktére podkreslaja kluczowq role tego czynnika.
Uwzglednienie czasu na wspdlne planowanie lekcji w ramowych planach funk-
cjonowania szk6l moze przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci wspdtnauczania. In-
nym instrumentem, stuzacym temu samemu celowi jest szkolenie nauczycieli
w zakresie wykorzystania technologii informatycznej w procesie wspélnego pla-
nowania nauczania. W kilku dotychczasowych badaniach wskazywano takze na
role umiejetnosci komunikacyjnych nauczycieli dla efektywnosci wspéinaucza-
nia. Chociaz umiejetnosci te byly istotne takze w szkole wykorzystujacej trady-
cyjne rozwigzania organizacyjno-dydaktyczne, to ich rola wyraznie wzrasta wraz
z wprowadzaniem wspdélnauczania. Umiejetnosci komunikacyjne powinny by¢
zatem intensywnie rozwijane w tej grupie w trakcie ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego. Badania wskazujg takze na potencjal tkwiacy w optymalizacji do-
boru partneréw do wspdlnego prowadzenia klas. Chociaz z przyczyn organiza-
cyjnych nauczyciele nie zawsze moga swobodnie decydowa¢, z kim beda naucza-
li, to umozliwienie im wspéldecydowania o tym moze by¢ owocne.

Zapewnienie warunkéw sprzyjajacych intensyfikacji wspdlpracy nauczycieli
i specjalistow wspolprowadzacych lekcje zwieksza prawdopodobienstwo siegania
przez nich po réznorodne modele wspdinauczania. Obserwowana na catym
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$wiecie dominacja modelu ,jeden naucza, drugi pomaga” nie sprzyja wykorzy-
staniu potencjalu wspéinauczania. W ocenie uczniéw model ten przynosi im
mniejsze korzysci, niz rozwigzania alternatywne (lacono i in. 2021). Poglady
uczniéw sa zgodne z wynikami innych badan wskazujacych, ze elastyczne siega-
nie po pelng game mozliwych rozwigzan, dopasowanych do réznych celow
itreSci ksztalcenia, zwieksza poziom indywidualizacji nauczania (Lindner,
Schwab 2020). Wreszcie model ,jeden naucza, drugi asystuje” wprowadza asyme-
trie w relacjach miedzy nauczycielami i definiuje role pedagoga specjalnego jako
podrzedna (Solis i in. 2012; Shin i in. 2016), co z kolei prowadzi od powstawania
napie¢, obniza satysfakcje z pracy i ogranicza mozliwo$¢ wzajemnego uczenia.
Tymczasem wielu nauczycieli podkresla, ze wspétnauczanie stanowito dla nich
dobra okazje do rozwoju umiejetnosci zawodowych. Przede wszystkim mogli oni
korzysta¢ na przyjmowaniu perspektywy partneréw, ktérzy maja inny profil
wyksztalcenia i inne umiejetnosci pedagogiczne. Ponadto, badania wskazuja, ze
wspdlnauczanie moze podnosi¢ pewnos¢ siebie nauczycieli, satysfakcje z pracy
i przeciwdziala¢ wypaleniu zawodowemu. Te zalety sa wspodlczesnie szczegdlnie
wazne, gdyz w wielu krajach obserwujemy niewystarczajace zainteresowanie
zawodem nauczyciela ze wzgledu na rosnace obcigzenia zwiazane z pracg
w szkole (White, Smith 2005).

Chociaz dysponujemy stosunkowo duzg liczba badan na temat réznych
aspektow wspoéinauczania, to wiele z nich ma ograniczona jakos$¢, co nalezy
uwzgledni¢ podczas wyciagania wnioskéw i planowania kolejnych projektéw.
Trzy rodzaje ograniczen wydaja si¢ szczegolnie dotkliwe. Po pierwsze, wiele ba-
dan na temat pedagogicznych efektéw uwzglednia wprawdzie testowy pomiar
osiagniec, ale nie byly prowadzone w schematach podluznych, ktére pozwalaja
obserwowac¢ zmiany. Ponadto, bardzo rzadko kontrolowano w tych badaniach,
jaki model wspélnauczania byt wykorzystywany i jak byl on wdrazany. Po dru-
gie, bardzo mato badan dotyczy znaczenia wspélnauczania dla uczniéw z po-
waznymi niepelnosprawnosciami, takimi jak: niepelnosprawnos¢ intelektualna,
autyzm, czy niepelnosprawnosci sprzezone. Przykladowo, w najnowszej metaa-
nalizie az 30% badan uwzgledniato tylko uczniéw ze specyficznymi trudno$ciami
w uczeniu si¢ a w 17 brali udzial uczniowie z réznymi rodzajami trudnosci
w uczeniu sie. Uczniowie z innymi rodzajami specjalnych potrzeb byli uwzgled-
niani o wiele rzadziej (King-Sears i in. 2021). Po trzecie, bardzo wiele badan,
zwlaszcza dotyczacych uwarunkowan wspéinauczania i jego nastepstw dla funk-
cjonowania i rozwoju zawodowego nauczycieli, bazuje na opiniach nauczycieli,
nie za$ na obiektywnych miarach. Dodatkowo, wiele z nich ma charakter typo-
wych badan jakosciowych, co utrudnia generalizacje uzyskanych wynikéw. Po-
prawa jakosci przyszlych badan jest zatem kluczowa dla rozwoju wiedzy
o wspdlnauczaniu i jej uzytecznosci dla doskonalenia praktyki edukacyjnej.
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